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LA VOCACIQN DOCENTE: 
UNA EXPERIENCIA VITAL 
Teresa Fuentes 
L'objecfiu fonamerztal d'aquest estudi és explorar el sen- 
tit cle la vocació erz d si de la professió docent. Més en112 
dels tdpics i estereotips sobre aquesta qüestió, l'autora 
investiga les difererzts dimensions de la relació entre l'e- 
ducador i I'eclucand i posa de manifest l'arrel d'aquesta 
relseió erz temzes de vivencia intensa i de passió. L'arti- 
cle, dones, proposa una reflexió sobre la professió docent 
u70 eu7 terur7es de contracte social, sinó en termes de crida 
o de projecte vital. 
1 .  Sobre! algtinss silencios y tabues en la docencia 
tabú es hoy cosos gire no pueden decirse, pero esto que no puede decirse 
es lo que se tiene que escribir* 
María Zambrano 
En uno de los libros publicados recientemente sobre María 
Zambrano y su obra, puede leerse un texto suyo, inédito hasta 
ahora: "La vocaci6n de maestro". Se trata de un acercamiento al 
fen6meno de la vocación en el que la autora llama la atención 
acerca de la práctica desaparición de una reflexión filosófica sobre 
la cuestibn; es más, como ella misma afirma, «ni siquiera la pala- 
bra misma, vocación, puede ser usada)).' 
L M. ZAMBRANO, Lo vocociOn de tt~oestro. Milaga Ágora, 2000, p 117 
Ciertamente algunos compartimos esa sensación que María 
Zambrano manifiesta. Se habla mucho de los problemas de la 
docencia en el mundo actual pero raramente se encuentran textos 
en los que se haga referencia a la dimensión vocacional de nuestra 
tarea. Es como si hubiéramos decidido que se trata de una cuestión 
q~1e afecta a un ámbito excesivamente privado o personal, del que 
no cabe decir nada importante o digno de ser considerado objeto 
de una reflexión más amplia y rigurosa. 
Sin embargo, la experiencia de los docentes podría propor- 
cionar una muy sustanciosa información acerca de esa vivencia tan 
irttenscr que muchos experimentamos como una verdadera pasión: 
ensefiar. Ese simple acto humano de enseñar algo a alguien que 
está dispuesto a aprender puede ser vivido desde la perspectiva de 
aquel que se preocupa de adecuar los medios a los fines que se pro- 
pone como docente. La docencia se enfoca, en este caso, desde una 
perspectiva técnica en la que el saber adquiere un sentido instru- 
mental y la eficacia constituye el criterio fundamental para valorar 
la acción educativa. Esta perspectiva es, desde luego, legítima y de 
hecho puebla las estanterías de las librerías especializadas. Sor- 
prende, por ello, la gran distancia existente entre la cantidad y cali- 
286 dad de la bibliografía sobre técnicas y recursos didácticos y la situa- 
ción de desasosiego, desesperanza y frustración del profe~orado.~ 
Cabe prwntarse entonces las razones de este estado de cosas. 
Si ahora más que nunca se dispone de medios y conoci- 
mientos científico-técnicos relacionados con los procesos de ense- 
fianza-aprendizaje, ¿qué sucede para que los docentes no encuen- 
tren satisfacción en lo que hacen? Parece claro que el contacto con 
los alumnos nos afecta, nos pone a prueba en muchos sentidos, 
desequilibra nuestro estado de ánimo hasta hacernos enfermar.3 
Esta realidad, de la que sólo se habla en contextos relacionados 
con la salud, manifiesta la insuficiencia de los elementos pura- 
mente técnicos a la hora de abordar el tema de la actividad docen- 
te, y obliga a reflexionar sobre la relación pedagógica no simplemente 
Los Únieos sujetos satisfechos, dice Francisco Altalejos, son los inventores y 
propagadores dc los medios técnico-educativos. Véase F. ALTALEJOS, La dimensión 
@tica de la educacibn. Navarra: Ed. Universidad de Navarra. 1999. 
En los últimos años son numerosos los estudios sobre el síndrome de Burnout 
cn los que el colectivo de los docentes aparece como uno de los más afectados. Se 
trata de un tipo de estres causado por diversos factores, entre ellos las relaciones per- 
sonales intensas a las que obligan cierto tipo de profesiones rela~ionadas con la asis- 
tencia, el cuidado a las personas y la educación. Véase V. GIMENEZ, "El fenómeno 
del "13uxnout" en las profesiones de ayuda", Revista de Trabajo Social, núm. 159, Sep- 
tfeinbrc 2000. p. 65-102. 
como un rriedio hacia un fin, sino como una pasión con sus propios 
dolores y placeres4. Pero, ciertamente, hablar de dolor y placer sig- 
nifica entrar en un terreno en el que muchos no nos sentimos 
cómodos, no sólo por lo que implica poner la propia subjetividad 
en juego, sino por el desprestigio que desde un cientificismo mal 
entendido tiene abordar ciertos temas. 
Cuando la docencia se vive como un compromiso personal, 
la actividad diaria trasciende las habilidades técnico-pedagógicas y 
la pura deontología; o, dicho de otro modo, ambos aspectos resul- 
tan insuficientes. En la práctica docente entendida de ese modo es 
la persona completa la que actúa; el docente se manifiesta, se expo- 
ne, se deja impregnar por lo que ocurre a su alrededor, resulta afec- 
tado por los acontecimientos o momentos pedagógicos en los que 
participa. 
E1 hecho de que se hable tan poco de este aspecto existen- 
cial de la docencia no significa, a mi entender, que haya que res- 
tarlc valor dcsde e1 punto de vista de su interés ético sino todo lo 
contrario. Las personas que nos dedicamos a una tarea tan expues- 
ta como la de ser profesores o profesoras tenemos y debemos apro- 
vechar la oportunidad que nos brinda esa experiencia para refle- 
xionar acerca de ella, para preguntarnos qué estamos aprendiendo 287 
sobre nosotrqs mismos. Las crisis provocadas por la falta de ade- 
cuación de nuestras expectativas y motivaciones básicas -de nues- 
tra vocaeióxi, en definitiva- a la realidad siempre cambiante no 
deberían ser silenciadas. De ahí la importancia de reflexionar de 
nuevo sobre las palabras de M. Zambrano para encontrarles un 
sentido nuevo: «Hay cosas de las que preferimos no hablar porque 
no querernos dejar ver nuestra debilidad, pero al menos debería- 
mos reflexionar seriamente sobre ellas y, desde luego, escribirlas>>s. 
Ese acto reflexivo no implica necesariamente una posición ego- 
ct?ntxica, sino un interés por la comprensión y la autocompren- 
sión, que, como señala MacIntyre, requieren reflexión, memoria, 
iin ejercicio de vuelta al pasado, la capacidad de poder narrar y 
aprenda del relato." 
Por eso habría que revalorizar ese saber procedente de la 
H. NBNL, (1970), cit. en M. Van Manen, El tacto en la educación. Barcelona: 
liaid6s, 1998, p. 87. El subrayado es mío. 
El subrayado es mio. 
e A. MACIM'YRB, Trus la virtud. Barcelona: Crítica, p. 266. También Hannah 
Aicndt habla del saber acerca de la acción como recuerdo reflexivo sobre aquélla. 
VCase Julia KRISSBVA, E1 genio feinenino. Haiinah Arendt. Barcelona: Paidós, 2000. 
reflexión sobre la propia trayectoria vital. Si esa trayectoria refiere 
a un Ambito específico como el profesional, además de adquirir un 
mayor grado de conocimiento sobre nuestra tarea educativa, esta- 
remos contribuyendo a re-crear y encarnar, por medio de la expe- 
riencia, algunos de los problemas y conceptos que la ética profe- 
sional ha venido barajando históricamente aunque, lógicamente, 
estableciendo siempre la relación necesaria entre las ideas y la vida 
que puede ser narrada como experiencia moral ~ingular.~ Desde esa 
perspectiva abordaré un tema cuyas resonancias y vinculaciones 
con la experiencia y el mundo religioso lo convierten en una espe- 
cie de tabíi para nosotros, mujeres y hombres del siglo XXI: la 
docencia como vocación. 
El tema concreto sobre el que me propongo reflexionar en 
este artículo es, precisamente, el de la docencia como vocación y expe- 
riencicr capaz de convertirse en aprendizaje ético y vital para el 
maestro. 
En la primera parte del artículo trato la vocación no como 
un concepto abstracto que deba ser definido y analizado, sino 
corno una experiencia que siempre está inserta en un contexto 
ssciocultural y que hace referencia a un sujeto singular que se 
288 expresa y btbusca dar sentido a su vida en la relación que establece 
con una tarea. 
En la segunda parte pretendo reivindicar la vocación como 
una tarea y no como algo fijo; de ahí la vinculación que establez- 
co entre ésta y el ethos como carácter o modo de ser del docente. 
Introduzco en este apartado algunas reflexiones sobre la impor- 
tancia de las virtudes o cualidades del carácter, y de cómo algunos 
de los conflictos internos y crisis vocacionales de los docentes 
actuales podrían estar manifestando la necesidad de cultivar esos 
aspectos durante todo el proceso formativo de los profesionales de 
la docencia. Este proceso incluye la propia crisis, que, contempla- 
da como posibilidad de transformación y mejoramiento, se revela 
corno una experiencia éticamente valiosa. 
Recomiendo, en este sentido, una obra de reciente aparición sobre el valor de 
la vida observada, mostrada, recordada y narrada. Julia KRISTEVA, op. cit. 
2. I,a vscaci6n: una experiencia subjetiva 
«llero e1 hombre es u n  ser escondido que ha de ir revelándose. 
Y el hombre se revela en su vida.» 
María Zambrano 
Cuando se habla de vocación, generalmente se hace refe- 
reiicia a1 scritido etimológico del término y a su relación con el 
ct~xiccpto de profesión. Ciertamente, ambos conceptos suelen ir 
irtiidos ciiando hablarnos de ética profesional y, aunque no signi- 
fican lo mismo, en la realidad se requieren mutuamente. El buen 
profesional ha de tener vocación, es decir, debe sentir una inclina- 
c'i6ti interna hacia una tarea, oficio u ocupación. Esa "llamadan8 
que Ir1 persona siente corno una forma de responsabilidad consigo 
y LOPI cl mundoha de materializarse, sin embargo, en una activi- 
dad concreta, a la que dedicará su esfuerzo y sus capacidades como 
si dc una "pr0fesi8n"~ religiosa se tratase. En definitiva, se trata de 
dos elementos que tradicionalmente se han considerado definito- 
rio~ para poder hablar del trabajo como algo que trasciende la pura 
t~ccesidud y los intereses individuales. El valor ético del trabajo está 
ligxds, por lo tanto, a la libertad humana, entendida como inde- 
tcrniinaci8nf como posibilidad, como proyecto siempre inacabado 7 
tiecia el a u t ~ p e r ~ c c i o n a m i e n t o , ~  pero también a la responsabilidad 
que implica vivir en e1 mundo y formar parte de una comunidad 
con la qirc nos sentimos comprometidos. Hanna Arendt habla del 
trabajo como "acci6n" en ambos sentidos: como algo revelador de la 
plGopia irieull.idari y como el encuentro con los demás en una esfera 
pU blice y plural. " 
ti I!tiniol&fiicaincnte, vocacibn tiene ese significado: vocare, llamada; vocatio- 
olris, ttivltaciBii, convite. Asimismo, María Zambrano habla de vocación como "lla- 
~iidda otda y seguida". M. ZAMBRANO, op. cit., p. 7. 
No creo necesario insistir sobre los distintos significados y la polisemia del tér- 
rliiilo, dadas las referencias biblioprificas con las aue contamos. La obra a la que casi 
todos los autoies preocupados el tema se remiten es la de Weber. M. WEBER, La 
Etirtr I1rott\tf~nte y el EspiTilir ck1 Copitnliswio. Barcelona: Península, 1969, p. 81 y SS. El 
~~t>t l t lo  m derrio de "pro€et.siÓn", según Weber, es el del compromiso con una acti- 
vidtid mundana que, en loa albores del Capitalismo y bajo la influencia de la Etica 
piotrstantc, adquiere un significado casi religioso; de ahí que los significados de pro- 
fcsibn y vocación coincidan en algunas lenguas. 
10 J .  L. ARANSUllLlN, Ético. Madrid: Biblioteca Nueva, 1997, p. 59 y ss Aran- 
guicti siguc cti este punto concreto la antropología de su maestro Xamer Zubiri. 
Vcaie, X. ZUBIRT, Sobre e l  hombie. Madrid: Alianza, 1986. 
I I I X .  ARl!N»'1', La condiciótr hiir?inrlu. Barcelona: Paidós, 1993. 
Ahora bien, me propongo aquí reflexionar sobre la vocación 
no desde el concepto sino desde la experiencia.lZAl fin y al cabo, 
las palabras sirven para expresar la riqueza y complejidad de la 
vida, realidad harto difícil de encerrar en una definición precisa, 
en la que los matices y las vivencias singulares desaparecen. De 
hecho la simple evocación de la palabra vocación conduce a cada 
individuo a un escenario y una experiencia distintos. Rememorar 
esos escenarios vitales en los que el trabajo ya no es una idea sino 
una experiencia subjetiva e histórica ayuda, en mi opinión, a escla- 
recer algunas cuestiones relativas a la propia vivencia como docen- 
tes -de forma muy específica a la motivación primera que nos ha 
llevado a este campo y a la transformación que ésta ha sufrido a lo 
largo del tiempo. 
El hecho de vivir en un lugar y un tiempo determinados 
condiciona inexorablemente la forma como nos aproximamos a 
las cosas. La trayectoria vital nos marca, y muy especialmente los 
primeros afios, ésos en los que, aunque ignoramos tanto sobre la 
vida, nuestros sentidos permanecen abiertos a todo lo que nos 
rodea. No somos capaces de vislumbrar claramente el futuro pero 
por eso mismo necesitamos mirar, escuchar, sentir las vidas ajenas, 
290 porque es por medio de esas vidas como podemos imaginar y pro- 
yectar e1 por-venir. 
En mi opinión, la imagen de los primeros maestros que tuvi- 
mos es capaz de dejar huella en nosotros hasta tal punto que ellos, 
con su actitud, pueden haber sido artífices en parte de muchas 
vocaciones docentes. Lo mismo ocurre con otro tipo de profesio- 
nales con los que tuvimos contacto en la infancia o adolescencia. 
Las impresiones que dejaron en nosotros aquellos hombres y 
mujeres que practicaban no sólo un saber, sino un bien hacer y 
una relacibn cercana y cálida con sus semejantes, son las que per- 
duran en e1 tiempo y sirven como referente a la hora de plantear- 
nos qué es eso de la vocación. Elías Canetti lo ha expresado de esta 
forma en una de sus obras: 
l2 Como dijo Aristóteles, en la filosofía práctica es menester partir siempre de 
la realidad y atenerse a ella. El método, por lo tanto, es inductivo y, aunque parte de 
lo personal, trata de contrastar esa realidad con datos del conocimiento sociológico 
e histórico. ABISTOTBLES, Ética a Nicómaco, Madrid: Espasa Calpe, 1987. Sobre este 
iiiétodo, procedente de la tradición aristotélica, véase F. ALTALEJOS, "El ethos docen- 
te: una propuesta deontológica", en AA.VV. Ética docente. Barcelona: Ariel, 1998, 
cap.4, p. 87-118. 
<<No sería difícil y tal vez resultara productivo analizar la propia 
vida en f~~ncibn  de cuáles y cuántos de estos profesores uno vol- 
vi6 a encontrar bajo otro nombre, qué gente amó uno a causa 
de ello, de quiénes se apartó uno sólo a causa de una vieja anti- 
patía, qué decisiones tomó uno a causa de este tipo de remotos 
conocimientos, qué hubiera hecho uno de otro modo sin esa 
c~pcrieneia.»~j 
Esas primeras nociones acerca del sentido del trabajo no se 
alejan en exceso de las definiciones académicas. Así, por ejemplo, 
por medio de la observación cotidiana del modo de hacer y de 
coXrlportarse de nuestros maestros era posible captar que aquella 
tarea cotidiana incorporaba unos componentes que la convertían 
cn deseable a los ojos de cualquiera que buscara en la vida algo 
m65 que ganarse un sustento. Era bastante evidente que la docen- 
cia formaba parte de aquellas actividades elegidas con la que se 
establecía un compromiso de por vida; un compromiso que no 
q~~edaba limitado al ámbito íntimo de la persona sino que, casi 
siempre, se manifestaba en la entrega desinteresada y la pasión por 
hacer de todo ello un modo de vida, un carácter incluso.14 
Esta impresión podía resultar atractiva a los ojos de quien 
aún no había encontrado su propio camino en la vida. Ahora bien, 29 1 
tambi6n es cierto que en nuestra imaginación no sólo cabía la 
posibilidad de convertirse en profesores o profesoras, maestros o 
maestras, sino la de hacer algo que nos permitiera realizar ese ideal 
de autodesarrollo y autonomía personal por medio de un trabajo 
con y para los demás. No es extraño que el número de niñas y ado- 
leseentes que en la época a la que me refiero manifestaban un 
claro interks por ser misioneras, o simplemente religiosas, fuera 
muy  elevad^'^. Y es que, en tanto que futuras mujeres, no parecía 
posible otro tipo de vida en la que poder desarrollar las naturales 
ansias de proyectarse y de trascender una realidad demasiado gris 
y prosaiea.16 
E. CANElT1, Lri ler~grro nbstielta. Barcelona: Muchnik, 2001. 
l4 Esta noción es la que coincide plenamente con profesión: profesar, hacer pro- 
fesión de algo, declarar, enseñar públicamente. 
I5 Quiero aclarar que el contexto en que se enmarca esta experiencia es en la 
Bspafia rural de los aAos cincuenta. 
l6 Si prcpintamos actualmente a una niña o adolescente qué quiere ser o a qué 
cluicre dedicarse, de entre el amplio abanico de posibilidades de elección con que 
cuenta, generalmente se sentir& inclinada por los modelos sociales presentados 
como deseables en los medios: actrices, cantantes, modelos o similares. Las series 
tclevisivas, por ejemplo, han demostrado una gran incidencia en la elección de pro- 
fesiones tradicionales como médico, abogado o periodista. 
Estoy hablando de un mundo lleno de limitaciones y con- 
dicionamientos, en el que las expresiones personales tenían pocas 
posibilidades de aflorar y donde contar con un medio de vida 
digno era todo cuanto la mayoría podía soñar. Así pues, la prime- 
ra imagen que tengo acerca del trabajo y su significado ético queda 
enmarcada en este contexto, sociológicamente constatable por 
otra parte. Del mismo modo que esos ejemplos resultan útiles y 
necesarios para poder acercarnos a una noción de trabajo que a 
todos nos gustaría poder experimentar, otras imágenes menos 
amables pueblan nuestros recuerdos y nos hablan de que trabajar 
no siempre es fuente de satisfacción. Para muchas personas, el tra- 
bajo puede resultar embrutecedor, rutinario, insatisfactorio y alie- 
nante. 
En el mismo contexto al que me estoy refiriendo, podía 
observarse la convivencia de esas dos realidades o experiencias dis- 
tintas: mientras que ciertas personas encontraban en el trabajo 
una satisfacción psicológica y moral, otras sólo podían pensar en 
ello como una especie de castigo u obligación a la que se veían 
sometidas para poder sobrevivir. Además, estaba claro que las pri- 
meras tenían una motivación fundamental, que compensaba los 
292 "casos ingresos percibidos por su trabajo. Me refiero al servicio 
que hacían a la comunidad: educar o procurar incidir en la salud 
c1e la población eran bienes preciosos que se premiaban de forma 
explícita con el reconocimiento y prestigio social de los que goza- 
ban los maestros y profesionales de la medicina dedicados a tan 
nobles tareas." 
Dudo, sin embargo, de la existencia de muchos campesinos 
que hayan entendido su trabajo como vocación, ni que concedan 
más importancia a las repercusiones sociales de su tarea que a los 
intereses materiales de su núcleo familiar más cercano lo que no 
elimina la posibilidad de ciertos alicientes y satisfacciones perso- 
nales cn las personas dedicadas a las tareas del campo. Lo que quie- 
ro destacar aquí es e1 componente de necesidad y falta de elección 
que hay en algunos trabajos, de los que sólo he aportado un ejem- 
l7  En la naiiativa española pueden encontrarse diversos elemplos de esos per- 
sonalcs pobres materialmente hablando, y sin embargo muy valorados en la comu- 
nidad. Sobre la vida cotidiana en España desde los años treinta, existe una trilogía 
dc Joscfitia Aldccoa que presenta la trayectoria vital de unos personales, pero espe- 
eialrncntc tlc una rnacstra y su entorno vital y profesional. J. ALDECOA, Hzstona de 
iriio mtratrn. Barcelona: Anagrama, 1990, (Tomo 1). Sobre los médicos y la austeridad 
con la que han vivido durante siglos existen elemplos literarios, pero considero de 
intcres el testimonio de un médico catalán de finales del siglo XIX. L COMENGE, 
M&licos tic o~niio.  Barcelona: Suc. N Ramírez y Cía, 1889. 
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plo. Ex1 definitiva, dejar de señalar las múltiples determinaciones 
-especialmente de orden social y económico- a las que nos vemos 
sujctos viviendo en sociedad, puede hacernos olvidar que, para 
gran parte de la humanidad, el trabaj~, '~como la etimología nos dice, 
<?F C S ~ ~ ~ . I C ~ Z U ,  si#iri???ierzto, tortura incluso, y casi siempre necesidad. 
Y es que hablar de profesión, vocación, o incluso trabajo, sin 
ctimtireciilos en un contexto específico con unas condiciones mate- 
riales y sociales sólo conduce a idealizaci~nes.'~ Me temo que ser un 
simple agricultor, trabajar de sol a sol y esforzarse por sacar ade- 
Isiite a una familia, a veces sin resultado, resulta difícil de enmar- 
car en eso que dainos en llamar vocación. Bien es cierto que exis- 
ten otras actividades marcadas además por la alienación que supo- 
nc ser unicamente un instrumento de la cadena de producción, 
realizar tareas repetitivas y sin apenas capacidad de control sobre el 
resultado. Entre un campesino, pequeño propietario de su tierra, y 
el obrero tradicional, el primero dispone al menos de ciertas posi- 
bilidades de control sobre su trabajo, cosa que no puede decirse del 
tiebrijo industrial en general, sobre todo del no especializado. 
No puede negarse, sin embargo, la existencia de una identi- 
dad y un ethos propio de ciertos colectivos que, aunque no pue- 
dan considerarse vocacionales, desarrollan un sentimiento de per- 293 
tenencia en 61 transcurso de los años durante los que realizan un 
oficio o trabajo. Richard Sennett ha plasmado esta idea, de forma 
riiiiy ilustrativa, en su último ensayo sobre la ética del trabajo en 
el nuevo capitalismo. Este sociólogo presenta la misma empresa en 
dos ¿!pocas diferentes: años 40-50 y finales del siglo XX. Los tra- 
bajadores de una panadería de mitad del siglo XX eran capaces de 
comprometerse con su trabajo, se identificaban con ciertos valores 
corno la honradez, la cooperación, la responsabilidad; en definiti- 
va, tenian una ktica del trabajo. Por el contrario, a finales de siglo, 
seg"i Sennett, en la misma empresa los trabajadores son meros 
jnstrumcntos, pura alieiiación. Cuando se les pide que expliquen 
cOmo entienden su trabajo, expresan indiferencia y falta de vincu- 
lación con la tarea; en definitiva, no hay identidad ni nada que 
tcnga relación con una idea de autorrealización y compro mis^.^^ 
l 8  Del lalin trisoliut~~. instrumento de tortura. 
Marx hablaría aqul de ideología, entendida como una forma de enmascarar 
la rciilidad. 
Acerca de los carnbioa que el capitalismo actual ha introducido en la viven- 
cia cluc las personas tienen de su trabajo y su influencia en el ethos personal y pro- 
fcsianal, vease R. SENNY,'IVr, La eorrosióri del carácter. Las consecuencias personales del 
titibajo ct7 el nrtevo crr[~ifrrlismo. Barcelona: Anagrama, 2000. 
Y es que, como señala Gilles LipovestkyI2'las mismas socie- 
dades que han profesado la moral del trabajo se han dedicado a l 
desembarazarla sistemáticamente de toda dimensión humana. Tan 1 
negativo desde el punto de vista de una ética del trabajo entendi- 
da cama vocación es este modelo en el que el trabajo es un simple 
medio de subsistencia totalmente alejado de cualquier idea de pro- 
yecto existencia1 con sentido, como esa otra imagen del profesional 
volcado de manera exclusiva en la actividad laboral, propia de un 
mundo en el que el valor de la persona se mide en términos de 1 
beneficios económicos, o en función del prestigio social que otor- 
ga una carrera de 
Así pues, cuando se habla de vocación como aquí se ha 
caracterizado, es preciso hacer mención de esas dos formas de 
entender e1 trabajo, presentes ya en la obra de Aristóteles y que la 
realidad confirma: el trabajo como actividad productiva Qóiesis), 
es decir, como un medio para conseguir fines ajenos al mismo 
-bienes materiales o prestigio social-; y el trabajo como acción 
(praxis), o sea, como esa actividad valiosa en sí misma, indepen- 
dientemente del resultado obtenido con ella.z3 Dicho lo cual, 
cabría plantearse si es cierto que, para poder hablar de la docencia 
294 como una actividad básicamente vocacional, ésta debe estar lo 
mEis alejada posible del aspecto tortuoso o alienante del trabajo. 
Pero tambien de esas otras formas de dedicación pretendidamen- 
te altruista y vocacional que pueden esconder unas ansias desme- 
didas por alcanzar lo que hoy se entiende por excelencia y que 
puede no ser más que una caricatura de ésta." El propio Aristóte- 
les advirti6 que la excelencia no se mide ni por las motivaciones 
ni por los resultados de lo que hacemos, sino por su grandeza;" en 
otras palabras, sin los componentes de libertad, satisfacción psicoló- 
gica, autoperfeccionamiento, compromiso y dedicación apasionada a 
21 C. LIPBVBSTKY, El crepúsculo del deber. Barcelona: Anagrama, 1998, p. 172 
V SS. 
22 Sobre esta cuestión y el precio que muchos profesionales pagan por ello, 1 
vease N. AUBEllT y V. CAULEJAC, El coste de la excelencia. Barcelona: Paidós, 1993. ( 
29 V6ase A. MacINTYRE, op. cit. Sobre el mismo tema, véase también J. L. ' 
PERNANUEZ y A. HBRTAL, (Comp.) Ética de las profesiones. Madrid, U.P.C., 1994. 
Bn esta obra colectiva puede encontrarse una amplia bibliografía sobre Etica profe- 
sional en general. 
24 Su significado 6tico está en el concepto de virtud entendido como modo de 
ser adquirido por elección propia que consiste en el término medio o equilibrio entre 
los extremos. ARIST~TELES, op. cit. 
25 Citado en J. KRISTEVA, op. cit., p. 90. 
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u i ~ a  tarea con dimensión comunitaria resulta diflcil hablar de docen- 
cia vocacional. 
Be esa pasión escribió, hace más de cincuenta años, un 
humanista como Gregorio Marañón," que, hablando de vocación, 
llegó a considerar algunas profesiones especialmente sujetas a esa 
condicién, entre ellas la docencia. Aunque en su ensayo advertía 
de los distintos modos en los que se descubre la vocación y las 
determinaciones de todo tipo que inciden en este descubrimiento, 
l 
hay algo que quisiera destacar de su planteamiento porque afecta 
especialmente al tema que aquí nos ocupa: la deontología, los méto- 
dos diddcticos y la normativa legal -manifiesta Marañón- sobran 
cir~ando existe entusiasmo y pasión por lo que hacemos. Y es que él 
defendía la importancia de la aptitud, entendida menos como 
capacitacion puramente técnica que como una formación de la 
personalidad total, como una suerte de conjunto de cualidades 
humanas que cada profesional debe haber desarrollado para estar 
en condiciones de ejercer su tarea de forma excelente. Parece evi- 
dente que el Dr. Marañón estaba planteando en su reflexión algo 
que aíin hoy es relevante desde el punto de vista ético: la diferen- 
cia entre el profesional tecnócrata y el profesional humanista. En 
otras palabras, se puede estar muy capacitado técnicamente para 295 
ensefiar una materia pero ser un mal maestro si entendemos como 
tal lo que hace pocos días describía un articulista refiriéndose a 
Rafael. Lapesa, un miembro de la Real Academia Española de la 
Lengua y magnífico profesor durante toda su vida: «El verdadero 
maestro no limita su influjo al campo intelectual o al de la profesión: 
lo proyectu despertando vocaciones, modelando espíritus, actuando con 
sus cr-rsefianzus sobre el vivir total de sus d i s c l p u l ~ s » ~ ~ .  Se mencionan 
aquí dos cuestiones igualmente importantes cuando se habla de 
vocación: 
- No basta con sentirse especialmente inclinado hacia la docencia 
como actividad profesional. La formación es fundamental para 
poder ejercerla adecuadamente, pero una formación integral en 
la que las cualidades del carácter o virtudes clásicas han de ir a la 
par con los conocimientos técnicos o intelectuales. 
- La tarea pedagógica va más allá de las normas institucionales, la 
deontología y la capacidad técnico-científica. La tarea pedagógi- 
ca debe ser entendida como proceso vivo de compromiso perso- 
nal entre el profesor y sus alumnos, eso que parece próximo a 
G. MAlZAnON, Vocacibn, ética y otros ensayos. Madrid: Espasa Calpe, 1981. 
29 Manuel SECO en El Pals, Viernes, 2 de febrero de 2001, p. 36. 
desaparecer en brazos de un medio cada vez más corporativo, 
directivo y tecnificad~.~~ 
3. Vocación docente y realización personal. Más allá 
de la deontología 
(e(. ..) LLI persona es problema de realización. Y se realiza hacia dentro 
y hucia fidera, mientras más se realiza interiormente, mayor 
capacidad de apertura posee.» 
María Zambrano 
En la realidad cotidiana, la acción no tiene sentido sin un 
sujeto humano que actúa. Éste es el rasgo que diferencia el trabajo 
de la actividad vocacional de acuerdo con la caracterización que 
aquí se Ie ha dado: como una acción con sentido en la que tan 
importante es qu& es lo que se hace como quién lo hace. En la labor 
edt~cativa, ese q u i & ~ ~ ~  no puede ser cualquiera dada la trascenden- 
cia del asunto que se aborda: nada más y nada menos que la for- 
mación integral de las personas. De ahí la importancia de exigir- 
nos personal y profesionalmente un esfuerzo paralelo al de la sim- 
,,, ple formación técnica, el esfuerzo de construirnos como humanos. 
Para hacerlo factible, es preciso no considerar nuestra realidad 
corno ilimitada ni exigirnos imposibles que no pueden traernos 
mfts que sufrimiento. Nuestra tarea moral, como dijo el maestro 
Aranfirirexi, consiste en «llegar a ser lo  que se puede ser con lo  que  se 
es»,jO lo que incluye tanto la idea de posibilidad y exigencia como 
la de límite. 
Sospecho que el proceso de convertirse en profesor o profe- 
sora puede ser comparado con cualquiera de los procesos vitales 
que como humanos experimentamos a lo largo de la vida. No nos 
convertimos en mujeres u hombres por el hecho de haber llegado 
a una edad o haber vivido un cambio fisiológico; no nos converti- 
mos en madre o padre por haber dado a luz o reconocer que bio- 
lógicamente hemos tenido un papel en ese acontecimiento. Cada 
uno de estos procesos tiene un tiempo específico para cada indivi- 
duo, el tiempo que personalmente necesita para experimentar en 
28 Dc ello se habla extensamente en: VAN MANEN, Max., 1998, op. cit. 
29 En IIanna Arendt, ese "quién" tiene un sentido muy específico. Alude al 
individuo que asunie la exigencia de manifestar el coraje y el riesgo al exponerse 
como sujeto de palabra y acción en un espacio político. J. KRISTEVA, op. cit., p.89. 
J.L. AKANGUREN, op. cit. 
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carne propia las múltiples vivencias positivas y negativas que todo 
ciclo vital conllcva. Es evidente que el simple hecho de vivir como 
mujer-hombre o como madre-padre no hace que nos sintamos 
especialmente identificados o comprometidos con las responsabi- 
lidadcs que esos papeles exigen. Es éste un segundo proceso, qui- 
zis cl n16s difícil, dado que no siempre y no todas las personas lle- 
e n  a experimentar como propio y significativo todo cuanto con- 
lleva actuar de acuerdo con el rol social en el que su vida va a 
desenvolverse. S~bre  se particular las mujeres tenemos una expe- 
riencia que, en mi opinión, nos ayuda a entender otros procesos 
vitales no tanto desde las ideas o los tópicos sino desde el realis- 
mo que supone afrontar una tarea para la que naturalmente se está 
preparado, pero a la que cultural y psicológicamente es preciso 
adaptarse. Al fin y al cabo, ¿qué sería la maternidad sin ese acto de 
aceptación y voluntad de amor que trasciende la determinación 
biologica? No es la naturaleza ni la adecuación acrítica al rol social 
Xo que confiere valor ético a este hecho sino su superación. 
Del xnisxno modo, la vocación para cualquier ámbito profe- 
sional, incliiido el docente, puede ser entendida no como una 
suerte de imponderable al que cabe someterse, ni siquiera siempre 
como una "decisión" basada en una especial inclinación por el 297 
mundo educativo. A mi entender, lo más cercano a esta inclina- 
ciones esa especie de "flash" o atracción que algunos maestros ejer- 
cer~ sobre sus alumnos y que, efectivamente, provocan verdaderas 
v~caciones.~' Pero también es cierto que la experiencia nos infor- 
ma de cuántos profesores y profesoras han llegado a serlo como 
eansccuencia de ver truncado un proyecto vital, en principio más 
a.lractivs para ellos o su familia de origen, o por múltiples circuns- 
~- .- 
31 13ny que setialar, sin embargo, la fuerte influencia de sexo que existe en esta 
profcsion, sobre todo en los ciclos primario y preescolar. No cabe pensar que obe- 
dezca Cinicamcnte a una causa vocacional, sino que más bien se trata de una orien- 
racidn social por razones de división sexual del trabajo. El cuidado directo de las per- 
sonas ha sido considerado históricamente una actividad femenina; de ahí que en los 
niveles dc preescolar y primaria abunden las mujeres. Ellas, además de transmitir 
conocimientos, son las encargadas en esta primera época dela socialización, de inci- 
dir en los aspcctos emocionales y sensibles. Sin embargo, en los niveles de secunda- 
ria y ur~ivcrsitarlos, en los que se valora la transmisión de conocimientos científicos 
y fEcnicos, el rlUmcro de hombres aumenta y es muy superior en los cargos directi- 
vos. Vense a1 respecto M. LÓPEZ, La elección de una carrera típicamente femenina o mas- 
citllire ck'srle irrrcr perspectivn ysicusociol: 10 influencia de género. Madrid: Ministerio de 
13Clucaddci y Cicricia, 1995. M. GARC~A de CORTÁZAR, y M. A. GARCÍA de LEÓN, 
IMtdere~ en tnir~or~c~. U t i ~  investigacitjn sociol6@ca sobre las catedráticas de universidad en 
Bspaflrr. Mndrid: Centro de Investigaciones Sociológicas, 1997. 
tancias ajenas a la propia voluntad. A mi modo de ver, este hecho 
no elimina la posibilidad de convertirse por medio de la práctica 
en un buen profesional o, incluso, en uno excelente. 
En e1 extremo opuesto, en numerosas ocasiones personas 
con grandes potencialidades intelectuales y cualidades humanas 
para poder dedicarse a la docencia no llegan nunca a plantearse 
siquiera esa posibilidad. Las razones pueden ser múltiples. Ya se 
han apuntado anteriormente la importancia de las determinacio- 
nes sociales, culturales o familiares en el descubrimiento de lo que 
verdaderamente se quiere hacer y ser en la vida. Y es que la cultu- 
ra, a través de sus múltiples medios de difusión, va modelando los 
propios deseos y dirigiendo las aptitudes sin que los protagonistas 
tomen apenas conciencia de ello. 
Por eso cabría preguntarse cuántas personas desconocen la 
existencia de trabajos, oficios o actividades artísticas a las que 
podrían orientar sus cualidades y capacidades. ¿Cuántos buenos 
profesionales de la docencia pueden perderse de ese modo?. Es éste 
un aspecto que considero clave en una reflexión como la que nos 
ocupa. Y es que, a mi entender, el conocimiento resulta funda- 
mental para que pueda hablarse de vocación auténtica. Me refiero 
298 a un tipo de conocimiento que va más allá de la simple informa- 
ción u orientación profesional tal y como se entiende en nuestro 
medio. Se trata del conocimiento interpretado como experiencia, 
como contacto con "la cosa". Ese contacto, en la docencia, incluye: 
La materia que se enseña. 
La investigacién que se desarrolla. 
E1 mareo institucional donde se desenvuelve la actividad docente. 
La acción docente propiamente dicha, cuyo escenario funda- 
mental es e1 aula. 
Estas cuatro dimensiones requieren, desde luego, una refle- 
xién a fondo en la que se intente dilucidar su dimensión ética. En 
este documento, no obstante, voy a referirme de forma más con- 
creta a la última de ellas, al trabajo en el aula. Considero que es en 
ese escenario donde la dimensión ética de la docencia cobra su sig- 
nificado más profundo, y donde se pone a prueba si lo que cree- 
mos nuestra vocación es sólo el espejismo de los modelos ideales, ~ ~ 
o de nuestras fantasías sobre nosotros mismos y la realidad. Y es . 
que, en el cara a cara con el alumno, nuestra humanidad queda al 
descubierto y es entonces cuando podemos descubrir si nos halla- 
mos ante nuestra verdadera vocación, si poseemos, además de esa 
rtlCS I>lli:VlS 2001 LA VOCACI6N DOCENTE: UNA EXPERIENCIA VITAL 
llamada interna, las cualidades humanas adecuadas para poder 
ejercerla de una forma ex~e len te .~~  
# 
Dice Hanna Arendt, refiriéndose a la acción humana, que 
ahaccr y sufrir son dos caras de una misma moneda».33 Esta afir- 
mación sirve especialmente para nuestro propósito porque, efecti- 
vamente, uno de los aspectos fundamentales de la relación docen- 
te es la fragilidad de lo humano que se evidencia en ella. Del 
mismo modo, María Zambrano advierte que «[ ...] cuando se sien- 
te al prójimo como persona, se espera siempre de él y, en conse- 
cuencia, uno de los mayores dolores que nos depara la vida es el 
asistir al hundimiento o a la falsificación de esa promesa que es 
t todo ser humano».j4 Cuántas idealizaciones sobre lo que es ser pro- 
fesor o profesora acaban en decepción e incluso depresión cuando 
la realidad nos revela lo arduo del camino que queda por recorrer 
para poder exponernos a lo imprevisible del acto educativo sin 
dañar ni tampoco resultar dañados en lo más hondo. Es por ello 
que con frccuencia optamos por "parecer" en lugar de "apare~er".~~ 
Porque ser uno mismo y mostrarse ante los demás con el respeto y 
la proximidad necesarias que hagan del acto educativo un "acon- 
tecimiento @ t i ~ o " , ~ ~  pero al mismo tiempo con la fortaleza de 
carácter suficiente para exigir, poner límites, y valorar imparcial- 7 
mente a cada persona, requiere ser capaz de vivir en la tensión per- 
l manente que eso supone. 
Hay día se habla mucho de Inteligencia Emocional, esa 
expresión acufíada por alguien que ha sabido actualizar y divulgar 
hasta la saciedad las ideas de Ari~tóteles.~' No en vano encabeza su 
primer ensayo sobre el tema con una cita extraída de la Ética a 
Nict!mnco: 
f 
32 Una descripcién bastante extensa de las virtudes que se requieren en la 
docencia puede encontrarse en F. ALTALEJOS, op. cit., p. 87-118. Remito a los lec- 
tores a ese artículo para poder completar lo que aquí se expone. 
33 H. AKENDT, op. cit. 
34 M. ZAMBRANO, op. cit., p. 118. 
35 NociBn extraida de la filósofa Franqoise Collin y que hace referencia a la 
autenticidad y la identidad que como seres humanos debemos defender frente a las 
ttnposturas y finsimientos a los que cotidianamente asistimos. Véase F. COLLEN, 
"Borderliric. I'or una Ctica del limite", en Isegoria, núm. 6, Noviembre 1992, Madrid, 
Consejo Superior de Investigaciones científicas, p. 83-95. 
3G Tomo prestada la expresión del titulo de un ensayo de Fernando BÁRCENA 
y J. Carles M~LICH. La edirmcián como acontecimiento ético. Natalidad, narración y hos- 
pit~litlcrd. Barcelona: l~aidós, 2000. 
39 D. GOLEMAN, La inteligencia emocional. Barcelona, Kairós, 1996. 
«/ ...] cucilqrriera pilede enfadarse, eso es algo muy sencillo. Pero enfadarse con 
Id persona adecuada, en el grado exacto, en el momento oportuno, con el pro- 
i~cjsito justo y del modo correcto, eso, ciertamente, no resulta sencillo» 38 
1)ues bien, de eso se trata. Los docentes contamos con una 
formacibn que nos capacita básicamente para poder dar informa- 
ci6n acerca de nuestra materia; se nos habilita incluso para que 
podamos hacerlo con ciertas herramientas que permiten la efica- 
cia. Ahora bien, no cabe duda de que nos enfrentamos a ese acto 
cotidiano de crear un espacio pedagógico en el que el docen- 
te no ~610 enseña una materia sino que, como dice Van Manen, 
j~ersorripiec~ l a  vrzal-erin, está de forma personal frente a otras perso- 
nas ante las que media," y posibilita un aprendizaje humano. 
Resulta. evidente que esa experiencia no siempre fácil de la 
relocidn requiere eso que llamamos inteligencia emocional, es 
decir, una serie de capacidades psicológicas que, unidas a las pura- 
mente intelectuales, facilitan la tarea de enseñar." 
Natiiralmente, la adquisición de este equilibrio personal no se rea- 
liza en dos días. De hecho, los que hemos entrado ya en la madu- 
rez nos damos cuenta de que es ésta una tarea que quizás no lle- 
300 guemos a conseguir nunca plenamente. Sí somos capaces de vis- 
lumbrar, sin embargo, lo que hemos aprendido sobre nosotros 
mismos. Ese saber, al que podríamos llamar sabiduría -no como 
sophla sino como phrónesis-," se adquiere en la práctica cotidia- 
na, en las relaciones que se establecen con los alumnos, con los 
compañeros, con la institución, incluso con la materia que se ense- 
ña; pero, fiindamentalmente, en la relación con nosotros mismos. 
La autorreflexión y el conocimiento de nuestros vicios y virtudes 
constituyen exigencias éticas para cualquier ser humano, pero 
mucho mis para los docentes. Y es que no se puede enseñar la vir- 
tud cuando no se conoce pero, sobre todo, cuando no se puede ser 
un modelo para el que aprende.43 
38 lbidem, p. 9. 
3s Sobre la noción de espacio o momentos pedagógicos, véase M. VAN MANEN, 
op. cit. 
Sobre el tnaestro como mediador véase M. ZAMBRANO, op. cit., p. 135. 
41 Los terminos psicológicos que hoy se utilizan para hablar de la comunica- 
ei6n en el aula son, por ejemplo: asertividad, empatia, autoestima, etc. Véase M. 
HUKGUET, El editcador conlo gestor de conflictos. Bilbao: Desclée De Brouwer, 1999. 
42 La sophía refiere al conocimiento teórico y la phrónesis al de la percepción y 
las relaciones humanas. ARISTÓTELES. ov. cit. 
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Esta afirmación adquiere un valor especial cuando lo que se enseiía es Ética. 
Es cierto que, en este camino no siempre fácil de aprendiza- 
je ktico, muchos podemos desfallecer y sentir el desgarro que supo- 
ne tener que abandonar algo que creíamos auténtica vocación. 
Afortunadamente, como señala J. L. Aranguren," la vida no es una 
unidad fluida e inarticulada sino todo lo contrario: la discontinui- 
dad y la articulación propia del vivir humanopermiten la posibili- 
dad de rehacer el camino, de cambiar de sentido y romper así con 
las detcrrninaciones y ausencia de libertad en la elección profesio- 
nal; o, por el contrario, dar un nuevo curso a las aptitudes y a la 
pasión que creíamos estar dirigiendo correctamente. 
De modo q i e  siempre estamos a tiempo de abandonar, de 
, prestar atención a esas voces internas y a tantos signos externos 
cuyo lenguaje no siempre desciframos correctamente. Cuando 
esos signos se manifiestan en forma de malestar psíquico o físico - 
coxno está ocurriendo en los últimos años a tantas personas-, resul- 
ta dificil seguir defendiendo la vocación como motivación básica 
para continuar en la docencia. Tal vez, lo que se nos manifiesta de 
esta forma sea la evidencia de que, si bien cuando empezamos 
nuestra carrera sentíamos esa atracción por la enseñanza, seme- 
jante al enrirnorarniento, el tiempo ha dejado su huella no sólo 
sobre el objeto amado sino sobre nosotros, los enamorados, que 7 
vemos cómo aquella pasión primera, fruto muchas veces del des- 
conocimiento, ha ido dejando paso a la realidad. ¿No es cierto que 
1 la realidad del amor tiene un alto componente de esfuerzo y 
voluntad de continuidad? Lo sublime, decía el sociólogo italiano 
Prancescs A lbe r~n i ,~~  se da siempre en el estado naciente de ena- 
moramiento, y el amor es la regeneración permanente de ese sen- 
timiento primero. De ahí que las crisis vocacionales, igual que las 
amorosas, puedan considerarse oportunidades de cambio. Dice 
Edgar Morín, refirikndose precisamente al amor, que, como todo 
lo vivo, está sometido a las leyes de la termodinámica. Cuando 
algo se instituye o se instala en la vida cotidiana, tiende a mani- 
festar los signos de la desintegración, lo cual no implica su muer- 
te, sino su regenera~ión.~~ 
Lo mismo puede ocurrir con la vocación docente. Enten- 
dida como algo vivo, no puede esperarse que permanezca inerte 
al paso del tiempo. Sería incluso inhumano no experimentar el 
44 J. L. AlUNGUlZEN, op. cit. 
45 F. AT,BlSKONI, Etlnmornrnierlto y amor. Barcelona: Gedisa, 2000. 
46 E. MORIN, A ~ F I O L ~ ~ ,  poisie, sngesse. Paris: Éditions du Seuii, 1997, p. 13-36. 
cansancio o la apatía natural tras la decepción, el fracaso pun- 
tual, o las múltiples circunstancias que rodean nuestra tarea. No 
es fácil ser profesor o profesora en un mundo como el actual, en 
e1 que la autoridad de cualquier tipo se cuestiona y necesita ser 
legitimada continuamente. En este contexto, existe el riesgo de 
utilizar el poder que nos confieren las instituciones y el saber del 
que somos depositarios para ejercer la profesión defensivamente, 
sonlo está ocurriendo en otros ámbitos como el de la salud, o 
ineluso en los servicios sociales. Ante las dificultades que presen- 
ta la relación cotidiana con personas y situaciones humanas que 
requieren de nosotros respuestas ecuánimes, ponderadas, humil- 
des incluso, puede caerse en esas actitudes prepotentes que 
todos conocemos y que sólo reflejan el miedo a ser vistos como 
lo que somos: seres humanos vulnerables y limitados, personal e 
intelectualmente. El reto radica en cómo transformar esos 
momentos o circunstancias críticas en posibilidades para el cam- 
bio. Y ya que hemos utilizado el símil del amor, cabe aquí decir 
que reformular la relación que habíamos establecido con nuestra 
tarea, aunque suponga un esfuerzo, puede significar una posibi- 
lidad de transformación que actúe no sólo a nuestro favor, sino 
302 en beneficio de aquéllos más directamente afectados por la 
acción docente: los alumnos. 
Quiero finalizar estas reflexiones afirmándome en una con- 
vicción que no es un a priori sino el resultado de la propia trayec- 
toria, pensada y contrastada no sólo con el saber teórico sino tam- 
bikn con datos de otras experiencias igualmente ricas y significati- 
vas para quien las protagoniza. 
E1 encuentro con la docencia puede seguir procesos muy 
variados en cada caso, responder a distintas motivaciones, ser 
incluso el resultado de distintas circunstancias y azares en los que 
e1 sujeto apenas ha intervenido de forma consciente. Nada se 
puede afirmar acerca de la falta de competencia e incluso de exce- 
lencia profesional de aquellos o aquellas docentes que, por diver- 
sos motivos, no sintieron la "llamada" en su justo momento, o 
tuvieron que adecuar sus capacidades a las posibilidades que la 
vida les ofrecía. No obstante, a pesar de todos los avatares y de las 
circunstancias más o menos propicias, ese encuentro nos revela 
algo que para nosotros tiene un sentido. A mi entender, sólo cuan- 
do somos capaces de imprimir en nuestro quehacer la singularidad 
que le es propia podremos empezar a considerarnos profesores. En 
ese punto ya no será tan importante haber querido o deseado 
siempre ser profesor o profesora como vivir la tarea con todas sus 
conseeueneias, respondiendo no sólo a la atracción o al estímulo 
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que hemos descubierto en nosotros, sino también a multitud de 
voces que nos reclaman intelectual, emocional y vitalmente. 
l Poder vivir la actividad profesional como "acción" en el sen- 
tido que Hanna Arendt daba al término significa descubrir que 
*quien es alguien está implícito tanto en sus palabras como en sus 
a~ t s sa> .~~  Es, cn definitiva, encontrar lo que aquí se ha dado en lla- 
mar "vocaeihn", y que no necesariamente ha de ser entendido 
como tina llegada sino más bien como un punto de partida, un 
camino siempre inacabado a partir del cual podemos cumplir un 
fin doble y simultáneo: la mejora personal y de aquellos que reci- 
ben la acción docente. Ése y no otro es el compromiso que tene- 
mos con nosotros mismos y con la comunidad en la que estamos 
L 
insertos. 
Abstract 
The main objective of this study is to explore the sense of 
vocatisn in the teaching profession. Beyond clichés and stereoty- 
l pes on this issue, the authors looks into the different dimensions 
of the relationship between educator and pupil, and describes the 303 
rool of this relatisnship in terms of intense and passionate expe- 
risnce. Therefore, this article proposes a reflection on the teaching 
l professisn nst in terms of social contract, but in terms of cal1 or 
life prsject. 
47 F1. AKENDT, op. cit., p. 202. 
